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(mit einer Vorbemerkung vonA.Leschinsky)
Zusammenfassung
Die Hamburger Lichtwarkschule, die von 1921 bis 1937 bestand, war eine der bekanntesten höheren
deutschen Reformanstalten während der Weimarer Zeit. Mit dem hier erstmals veröffentlichten Vor¬
trag unternahm ein ehemaliger Lehrer dieser Schule, der ihr von Beginn an bis zu seiner Entlassung
durch die Nationalsozialisten 1933 angehört hatte, im brasilianischen Exil im April 1945 den Versuch
einer zusammenfassenden Charakterisierung dieser Reformschule. Spezifische Ziele und methodi¬
sche Grundsätze der pädagogischen Arbeit werden unter Bezug auf andere zeitgenössische Strömun¬
gen in Deutschland dargestellt und zum Teil mit Hilfe einiger konkreter Schilderungen exemplarisch
veranschaulicht. Die äußere Entwicklung der Schule kommt in groben Umrissen zur Sprache.
Vorbemerkung
Die Schule, über deren innere Gestaltung der Verfasser als ehemaliges Mitglied
ihres Kollegiums berichtet, ist nicht ohne die breiten pädagogischen Reformbe¬
strebungen zu denken, die Hamburg damals - noch vor Bremen oder Sachsen
-
zu einem Zentrum pädagogischer Erneuerung in Deutschland machten. Diese
Bemühungen hatten schon vor der Jahrhundertwende eingesetzt und erhielten
durch das erschütternde Erlebnis des I.Weltkriegs und die dadurch ausgelösten
politischen Veränderungen starken Auftrieb. (Gläser 1920; Gläss 1932; Kar-
sen 1924, S.9ff; Schmid 1973; Petersen 1925, S. 151 ff.; Wilkending 1980;
Gleim 1985.) Und doch besaß die Lichtwarkschule in dem Umkreis der verschie¬
denen damals gegründeten - öffentlichen - Reformschulen Hamburgs ein beson¬
deres Profil. Dazu trug bei, daß jeder von diesen Schulversuchen jeweils auf die
Initiative einer Gruppe von Lehrern zurückging, die entsprechend der Bedeu¬
tung, die der freien Persönlichkeit beigemessen wurde, ihrer Einrichtung immer
ein spezifisches Gepräge gab. Die Schulen waren dabei übrigens - anders als viele
Reformgründungen der Zeit wie etwa die Landerziehungsheime - charakteristi¬
scherweise nicht das Werk einer starken Einzelpersönlichkeit. Peter Petersen,
der in der Gründungszeit der Lichtwarkschule (1920/21) als Schulleiter fungierte
und dem Kollegium bis zum Wechsel in die Universität im Jahre 1923 angehörte
(Petersen 1925, S. 165ff;KASSNER/ScHEUERL 1984), ist wohl doch nur einer von
mehreren für die ursprüngliche Idee dieser Schule Verantwortlichen gewesen. Zu
ihnen kann auch der Verfasser Gustav Heine gezählt werden, der bereits im
März 1918 an der damaligen Realschule in Winterhude tätig wurde, aus der 1921
die Lichtwarkschule hervorging. Aber zwischen den Hamburger Gemeinschafts¬
schulen, wie die anderen Reformeinrichtungen zusammenfassend genannt wur¬
den, gab es doch engere Verbindungen, die in den langjährigen, auf die Vor¬
kriegszeit zurückgehenden persönlichen Kontakten ihrer Lehrer und deren ge¬
meinsamen Engagement in der hamburgischen Volksschullehrerorganisation,
der „Gesellschaft der Freunde des vaterländischen Schul- und Erziehungswe¬
sens", wurzelten; sie war vornehmlich von den Volksschullehrern bestimmt.
Z.f.Päd., 32.Jg. 1986, Nr.3
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Überhaupt erwuchs für die Lichtwarkschule eine Sonderstellung aus der Tatsa¬
che, daß sie unter den hamburgischen Reformgründungen die einzige Oberschule
war. Nicht daß sie einen elitären Anspruch erhob, wie er den höheren Lehranstal¬
ten damals gewöhnlich eigen war; er kam in deren ausgeprägter Reserve, ja Ab¬
wehr gegenüber der pädagogischen -und oft genug auch der politischen - Neu¬
ordnung nach dem 1. Weltkrieg zum Ausdruck. Es muß darum einen eigenen
Reiz gehabt haben, daß die seit 1914 im Aufbau befindliche, frühzeitig als fort¬
schrittlich geltende Realschule und später die Lichtwarkschule bis zum Einzug in
das eigene neue Gebäude 1925 mit dem besonders konservativenJohanneum, der
traditionsreichen Hamburger „Gelehrtenschule", Fachräume und Aula zu teilen
hatte. Auch war der reformerische Wille des Lichtwark-Kollegiums nicht minder
radikal und ernsthaft zu nennen als der der Lehrer an den Gemeinschaftsschulen.
Aus den frühen Dokumenten der Lichtwarkschule geht wie aus dem folgenden
Text G.Heines die große Bedeutung der Landerziehungsheimbewegung, insbe¬
sondere von Wynekens Wickersdorf, für die Vorstellungswelt ihrer Initiatoren
hervor. Von dort stammten einzelne Mitglieder des „Gründungs-Kollegiums"
der Lichtwarkschule (wie insbesondere Georg Jäger, der nach Petersen die
Leitung der Lichtwarkschule bis 1924 übernahm.Allerdings nahmen sie von
vornherein Anstoß an der Stadt- und gesellschaftsabgewandten Ausrichtung die¬
ser prominenten Reformschulen. Darin trafen sich die Lichtwarker wiederum
mit den Vertretern der hamburgischen Gemeinschaftsschulen, die alsjugendliche
Lebens- und Werkgemeinschaft mitten in die proletarischen Keimzellen einer
neuen genossenschaftlichen Gesellschaft gestellt sein sollten. Auch für die Licht¬
warkschule beschränkte man sich offenbar - zumindest anfangs, als man noch
mit weiteren Parallelgründungen rechnen mochte - nicht auf die Perspektive, sie
zu einer lebensvollen frohgestimmten Schulgemeinde von Jugendlichen und
Lehrern werden zu lassen, die gewissermaßen auf sich selbst beschränkt blieb.
Vielmehr hoffte man, die Schule werde über die aktive Einbeziehung der Eltern
zu einem „geistigen Kristallisationspunkt" für ihre nähere städtische Umgebung
werden und auf diese Weise in eine noch „amorphe Gesellschaft" hinauswirken.
Als zentrale Voraussetzung galt, daß die trockene Mechanik der alten Schule so¬
wie ihr Stoffmaterialismus überwunden wurde, die sie zu einer bloßen „Lern- und
Abrichtanstalt" gemacht hätten. Die „neue Schule" sollte den Beteiligten mehr
sein als nur ein Mittel für die Erreichung privater Zwecke.
Aber auch wenn die Lichtwarker in dieser Frontstellung gegen den platten Utili-
tarismus der bisherigen Schulbildung mit der hamburgischen Gemeinschafts¬
schulbewegung - und vielen anderen Schulreformern der Zeit - einig gingen,
trennten sich an dieser Stelle doch deutlich die praktischen Wege. Denn während
deren radikale Wortführer die Beseitigung jeglicher schulischen Infrastruktur -
Methode, Lehr- und Stundenplan, Fächer usw. - postulierten und betrieben
(Karsen 1923, S. 100 ff; 1924, S. 24 ff.; Karstadt 1922, S. 119ff; 1928, S.354ff;
Porger 1925, S.217ff; Zeidler 1925; Flitner/Kudritzki 1962, Bd.2,
S. 104ff), um die Schule gewissermaßen ins Leben zu überführen, wahrte die
Lichtwarkschule nachdrücklich von vornherein ihren unterrichtlichen Anspruch
als unverrückten Mittelpunkt ihrer Arbeit (s.auch Karstadt 1928, S. 358 ff).
Diese Haltung verdankte sich nicht nur einem nüchternen sozialen Augenmaß in
der Beurteilung der spezifischen schulischen Möglichkeiten. Entscheidend war
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die Überzeugung, die eigene kritische Intention bleibe uneingelöst, wenn - im
Sinne einer Pädagogik „vom Kinde aus" - dem jugendlichen Aktivitäts- und
Ausdrucksbedürfnis kein Ziel gesetzt werde. Sowohl die Individualität des einzel¬
nen als auch den erstrebten „Willen zum Überindividuellen" glaubte man da¬
durch am zuverlässigsten zu fördern, daß die Schüler zur konzentrierten Ausein¬
andersetzung mit gemeinsamen Fragekomplexen und Themen verpflichtet wur¬
den. Der Bericht von G.Heine vermittelt einen Eindruck von dem Niveau sowie
der Durchdachtheit des Unterrichtsprogramms der Lichtwarkschule, dessen
weitgespannter und flexibler Charakter gleichzeitig das Bemühen um die not¬
wendige Balance mit den individuellen Neigungen und Wünschen der Schüler
spiegelt.
Die entschiedene Betonung „straffkonzentrierter, gemeinsam suchender" Unter¬
richtsarbeit gerade im Rahmen eines Versuches, der statt des herkömmlichen
„Lerninstituts" eine Stätte aktiven sozialen Daseins für Schüler und Lehrer sein
wollte, sollte der Lichtwarkschule nicht nur historisches Interesse, sondern aktive
Aufmerksamkeit sichern. Den skizzierten Erwägungen, die die Distanz der
Lichtwarkschule wenigstens zu Teilen der hamburgischen Gemeinschaftsschulen
begründeten, ist auch das Kern- und Kurssystem zum Opfer gefallen, das
- ein¬
setzend zum Teil schonmit derUntertertia, vor allem aber ab derUntersekunda-
an der Schule anfangs eingerichtet worden war (Petersen 1925, S.172ff). Es
wurde nach wenigen Jahren verworfen, weil es den Schülern die erwünschte Er¬
fahrung eines fruchtbaren Gedanken- und Erlebnisaustausches der Individuali¬
täten nehme und in die - der alten Schule vorgehaltene - privatistische Dissozia¬
tion des Schulganzen noch weiter hineinführe. Die Alternative bestand sozial in
der bewußten Rückkehr zum gemeinsamen Klassenunterricht, der offenbar in
hohem Maße in die Hand eines oder doch einiger weniger, die Klasse nach Mög¬
lichkeit „durchführender" Lehrer gelegt wurde. Inhaltlich war man um Verbin¬
dungen zwischen den Unterrichtsfächern bzw. eine „Konzentration" der Fach¬
aspekte bemüht, die in der „Kulturkunde" als zentralem und bedeutungsvollsten
Arbeitsgebiet der Lichtwarkschule gipfelte. Zehn der insgesamt 39 (!) Schülerwo¬
chenstunden (ä 40 Minuten) entfielen in der Oberstufe aufdiesen Unterricht. Für
die Beteiligten handelte es sich dabei um mehr als um eine unterrichtsdidaklische
Lösung, die ähnlich wie die social studies in den amerikanischen Schulen oder das
heutige Fach Gesellschafts-/Sozialkunde in der Bundesrepublik durch die Zu¬
sammenführung unterschiedlicher Fachperspektiven - damals Deutsch, Ge¬
schichte, Religion, zum Teil auch Philosophie und Erdkunde
- das vertiefte Stu¬
dium kultureller und sozialer Phänomene ermöglichen sollte (Alexander/Par¬
ker 1929, S. 156ff). Die Kulturkunde beinhaltete daneben und vor allem einen
normativen Anspruch, denn sie sollte die Schüler hineinstellen in die äußerlich
zerrissen wirkende Gegenwartskultur und zu einer - nach einem Wort Licht-
warks - „kultivierten", wertenden und wählenden Lebenshaltung führen.
Es ist deutlich, daß die Kulturkunde der Lichtwarkschule mit der „Deutsch¬
kunde", wie sie damals - als Zusammenfassung der gleichen Fächer
- besonders
wirksam von Hans Richert für das preußische Schulwesen ausgestaltet wurde
(Richert 1920; Richtlinien 1925; Frank 1973 1973, Bd. 2), wohl die Tatsache
normativer Implikationen teilte, nicht aber inhaltlich deckungsgleich war. Auch
wenn sich vielleicht hier wie dort die Suche nach Einheit und Bindung geltend
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machte, war der kulturkundliche Unterricht an der Lichtwarkschule frei von der
Gefahr einer bornierten Besinnung auf das „deutsche Wesen", das in den unver¬
fälschten Formen der Vergangenheit aufzusuchen war. Aus den überlieferten
Planungsunterlagen und gegenseitigen Erfahrungsberichten der Lichtwark-Leh-
rer tritt der breite Themen- und Betrachtungshorizont ihres kulturkundlichen
Unterrichts in beeindruckender Weise hervor, selbst wenn dabei - in der Linie der
deutschen Kulturkritik vor der Jahrhundertwende- Gebieten wie dem deutschen
Mittelalter, wie GustavHeine berichtet, eine besondere Rolle zukam (Nietham¬
mer 1986). Und die große Bedeutung, die die Lichtwarkschule dem Enghsch¬
unterricht und überhaupt dem direkten Kontakt mit englischem Alltag und eng¬
lischer Kultur einräumte, dokumentiert die hanseatische Weltoffenheit, die diese
Schule kennzeichnete (dazu auch Petersen 1925, S. 181 f.).
Formell war die Lichtwarkschule eine „deutsche Oberschule", die in der Weima¬
rer Zeit - in freilich effektiv nur geringer Zahl - als vierter Grundtyp der Ober¬
schule gegenüber den herkömmlichen (humanistischen) Gymnasien, Realgym¬
nasien und Oberrealschulen (bzw. ihren Varianten) begründet wurde. In diesen
sollten die Inhalte heimatlicher Kultur, deutscher Sprache und Überlieferung
nach den neuen Lehrplänen der Zeit (Richtlinien 1925) zwar auch stärker be¬
rücksichtigt werden, aber in der neuen Schulform wurde ihnen genule/u tragende
Bedeutung gegeben (Richert 1923;Flitner/Kudritzki 1962, Bd. 2, S.44ff). Es
wäre unzutreffend, wenn man diese Bestrebungen pauschal als ideologische Ver¬
blendung und frühe Öffnung der Schule für den nationalsozialistischen Ungeist
brandmarkte. Sie bildeten offensichtlich ein Amalgam von überaus heterogenen
sozialen und pädagogischen Reformansätzen sowie fragwürdigen deutschvölki¬
schen Gedankenelementen, für dessen Uneinheitlichkeit gerade die Existenz und
Programmatik der Lichtwarkschule mit ihrer früh ausgesprochenen Distanz ge¬
genüber einer eng ausgelegten deutschkundlichen Orientierung ein bemerkens¬
wertes Beispiel bietet. Das breite Spektrum an politischen Überzeugungen, das
innerhalb des Lehrerkollegiums der Lichtwarkschule gegeben war - offenbar
ohne dessen Kooperations- und pädagogische Arbeitsfähigkeit ernsthaft zu ge¬
fährden -, spiegelt diesen Tatbestand gewissermaßen noch einmal im kleinen wi¬
der. Und wahrscheinlich kann man noch einen Schritt darüber hinausgehen und
die Feststellung wagen, daß überhaupt in der jeweiligen Gedankenwelt der ein¬
zelnen Reformer Momente zusammengebracht waren, die uns heute unvereinbar
scheinen. Die Warnung vor simplifizierenden Urteilen über den - letzthin häufi¬
ger thematisierten - Zusammenhang von reformpädagogischer Bewegung und
Nationalsozialismus kann auf diese Weise allerdings schnell der Behauptung na¬
hekommen, daß überhaupt eine eindeutige Klärung dieses Sachverhalts nicht
möglich sei.
Die letzten Jahre der Lichtwarkschule während des Nationalsozialismus verdeut¬
lichen die Schwierigkeiten einer eindeutigen Bewertung der historischen Vor¬
gänge dieser Zeit. Gewiß hat sich die Schule dem Regime nicht angedient, das
vielmehr seinerseits energische Maßnahmen und Sanktionen zu ihrer „Gleich¬
schaltung" einleitete. Gustav Heine war einer der ersten Lehrer, die die Schule
zwangsweise verlassen mußten; nach seiner Verhaftung im Mai und der Entlas¬
sung aus dem Schuldienst im Juni 1933 emigrierte er noch im selben Jahr nach
Frankreich, später England und ging schließlich nach Brasilien. Andere Kolle-
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gen, darunter der damalige Schulleiter H.Landahl (nach dem Kriege Schulsena¬
tor in Hamburg), wurden in der folgenden Zeit ebenfalls entlassen oder an andere
Schulen (wie übrigens auch jüdische Kinder) versetzt und durch nationalsoziali¬
stische Lehrkräfte ersetzt. Aus der Perspektive dieser Menschen ist die Einschät¬
zung zutreffend, daß das Ende der Lichtwarkschule praktisch schon mit den Ein¬
griffen des Jahres 1933 gekommen sei, von denen die geschilderten Entlassungen
nur ein - freilich besonders massiver - Teil waren. Aber dem stehen gleichzeitig
ernst zu nehmendeÄußerungen anderer Personen gegenüber, die aus ihrem eige¬
nen Erleben versichern, wie stark sich der von Gustav Heine mitgeprägte Geist
der Lichtwarkschule auch unter den widrigen Umständen des Nationalsozialis¬
mus noch behauptete. Die endgültige Auflösung der Schule im Jahre 1937, in de¬
ren Ergebnis sie mit der ehemaligen Heinrich HERTZ-Oberschule zur „Ober¬
schule am Stadtpark" zusammengelegt wurde, wird man vor eben dieser Feststel¬
lung sehen müssen (Hochmuth/De Lorent 1985, S. 84 ff).
Die Lichtwarkschule ist nach dem Kriege nicht wieder eröffnet worden. Die da¬
maligen Protagonisten stimmten, soweit sie den Nationalsozialismus und den
Krieg hatten überleben können, offenbar überwiegend darin überein, daß die
NS-Zeit nicht nur äußerlich auf Dauer die Voraussetzungen beseitigt oder frag¬
lich gemacht habe, auf denen die Lichtwarkschule seinerzeit gegründet hatte.
Wenn man so will, war die Lichtwarkschule ein Kind ihrer Zeit. Aber dies tut ih¬
rer Wirkung keinen Abbruch; es gibt bezeichnenderweise bis heute einen aktiven
Kreis ehemaliger Lichtwarkschüler, für die das von Lichtwark seinerzeit gezeich¬
nete Idealbild der deutschen Schule geradezu Realität geworden zu sein scheint:
„Wir würden Schüler sehen" - hatte er geschrieben - „die in jedem Augenblick
von dem Gefühl des Glückes und des Stolzes erfüllt wären, in der Schulgemein¬
schaft ihren Lehrern und Mitschülern verbunden zu sein; die mit Heimweh und
Sehnsucht an Schule und Schulzeit denken, die den Zusammenhang mit der
Schule, der sie angehört haben, nie verlieren, mögen auch neue Geschlechter von
Lehrernund Schülern in das alte Haus eingezogen sein...". Diese Sätze sind einer
von diesem Kreis ehemaliger Schüler besorgten überaus materialreichen Doku¬
mentation über die Lichtwarkschule vorangestellt (Die Lichtwarkschule 1979).
GustavHeine übrigens ist aus dem brasilianischen Exil, wo er den im folgenden
wiedergegebenen Vortrag gehalten hat, nach dem Krieg wieder nach Hamburg
zurückgekehrt. Von 1947 bis 1960 (bis zum Alter von 70 Jahren) ist er erneut im
hamburgischen Schuldienst tätig gewesen.
- Seinem Vortrag, dessen Text uns
kürzlich von einem ehemaligen Hörer, einem Kollegen aus Brasilien, zugesandt
wurde, sind zum besseren Verständnis einige Anmerkungen beigegeben.
(A.Leschinsky)
Die Hamburger Lichtwarkschule
Ein Vortrag, gehalten in Sao Paulo, April 1945
Irgendwelche „letzte Dinge" berührende, theoretische Gedankengänge, seien sie
auch nur pädagogischer Art, werden Ihnen heute abend nicht vorgeführt. Es soll
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Ihnen nur das Bild eines Schulversuchs aus der Weimarer Republik gegeben wer¬
den - eines Versuches, an dem ich tätig teilgenommen habe, und zwar von seinem
Anfang bis zum Ende. Die Hamburger Lichtwarkschule war zur Zeit ihrer Blüte
über Hamburg hinaus im Deutschen Reich und über die Grenzen des Deutschen
Reichs hinaus in den pädagogisch interessierten Kreisen des Auslands, von New
York bis Moskau, wohlbekannt. Ihre Methodik und ihre Ziele haben zu man¬
cherlei Diskussionen Anlaß gegeben. - Ich gestehe gerne, daß die Gründe, die
mich zu diesem Thema führten, sehr persönlicher Art sind: Aus einer Zeit heraus,
in der das eigene Dasein sinnlos erscheint, wende ich mich einer Zeit zu, wo ich es
für sinnvoll hielt, wobei ich mich von retrospektiver Romantik frei zu halten ge¬
denke. So werden auch Sie, wie ich hoffe, auf Ihre Kosten kommen und vielleicht
sogar zu einem Urteil darüber gelangen, ob nicht einiges von dem, was an jener
Schule geschah, in irgendeiner Weise und für irgendeine Zukunft einen Wert be¬
hält, sei es auch nur in einer der einstmaligen Gestalt entzogenen Form und dem
geistigen Gehalt nach.
Erziehung und Unterricht bilden Teil des gesellschaftlichen Seins eines Volkes.
Aber dieses Sein ist einem ständigen Wechsel unterworfen, und nicht alle Teile
dieser Totalität lagern sich harmonisch nebeneinander oder, anders ausgedrückt,
halten gleichen Schritt. Spannungen entstehen, die zu Entladungen revolutionä¬
rer Art führen, die natürlich nicht immer politischen Charakter zu tragen brau¬
chen. Eine revolutionäre Bewegung dieser Art war die Revolution der modernen
Jugend, die etwa die Zeit von der Jahrhundertwende bis zum Ausbruch des ersten
Weltkriegs umfaßt und mit dem Namen „Deutsche Jugendbewegung" bezeich¬
net wird. Sie hat zwar direkt mit Erziehung und Unterricht nichts zu tun, muß
aber doch als energischer Protest gegen die Schule gewertet werden, wenn er sich
auch nur außerschulisch betätigte. Prüft man die einzelnen Erscheinungsformen
dieses einzigartigen Phänomens, so ergibt sich, daß überall der Geist der moder¬
nen Jugend sich gegen den Geist der bürgerlichen Gesellschaft erhob. Die Schule
dagegen, die als Institution staatlich-politisch gebunden ist, konnte von dieser
Bewegung nicht ergriffen werden. Die Schulreformer, deren es eine ganze Anzahl
gab, denen aber die Spontaneität der Jugendbewegung fehlte, hatten fast nur Ge¬
legenheit, sich theoretisch auszutoben; was tropfenweise in die Schule eindringen
konnte, wurde nach kurzer Zeit vom juste milieu erstickt. Größere Bewegungs¬
freiheit gab es aufdem Gebiet der Privatschulen, doch stellen die bekanntlich nur
einen sehr geringen Prozentsatz innerhalb des deutschen Schulwesens dar und
sind in der Hauptsache, wenn man von einigen altehrwürdigen Anstalten absieht,
kaufmännisch gesicherte Betriebe. Und doch ging von einigen wenigen unter ih¬
nen ein Hauptstoß gegen die hergebrachte Erziehung aus: Er kam von den Land¬
erziehungsheimen des Dr.Lietz, die ihrerseits auf modernen englischen Erzie¬
hungsanstalten beruhen, und von der aus dieser Bewegung hervorgegangenen
Freien Schulgemeinde Wickersdorf des Dr.Gustav Wyneken1.
Der Jugendbewegung und dem Wynekenschen Wickersdorf war Protest gegen
den Geist der Bürgerlichen Gesellschaft gemeinsam, doch vollzog er sich in Wik-
kersdorf in der Abwehr, der Abkehr und der Verneinung. Fern von jeder Groß¬
stadt, selbst von der nächsten Kleinstadt und Eisenbahnstation erst nach mehr¬
stündigem Marsch zu erreichen, lag dieses Wickersdorf in der schönen Tannen¬
waldeinsamkeit der Thüringer Berge. Von der kommerziellen, industriellen und
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politischen Geschäftigkeit der Zeit drang kaum ein Hauch dort oben hinauf. Be¬
trat man die herb-geschmackvollen Räume der älteren Schüler, so fand man dort
Bände von Dostojewski, Spitteler und Stefan George. Die Musik, die da
oben eine so bedeutende Rolle spielte, war in der Hauptsache, wenn man von
Brahms absieht, die des 17. und 18. Jahrhunderts. Man hatte das Gefühl, für den
Wickersdorfer war Beethoven bereits Decadance, Wagner fin de siecle. Was
dort ausgetragen wurde, war der Kampf, wenn man es überhaupt so nennen
kann, gegen den bürgerlichen Geist auf einem verhältnismäßig kleinen Teilge¬
biet. Es war dementsprechend unwirksam und ergriff auch nur wenige ausge¬
wählte Kreise. Der Wickersdorfer, der von seinem Zauberberg in die Ebene her¬
unterstieg, lief Gefahr, sich in der so anders beschaffenen Welt nicht mehr
zurechtzufinden, oder aber, was wohl häufiger vorkam, er schaute auf die oben
verbrachten Jahre als aufJahre einer schönen, aber doch heillosen Romantik.
Was diesen gegen den herrschenden Geist der Zeit gerichteten schulischen Bestre¬
bungen gemeinsam war, läßt sich in ein paar Schlagworten zusammenfassen:
Protest gegen den Warenhauscharakter der höheren Bildungsanstalten, los vom
Stoff, los vom Schema. An Stelle der bisher geübten Wissensvermittlung ein in
Bewegung gesetztes Miterleben des jungen Menschen, denn Jugend ist nicht nur
Durchgangsstadium zum Erwachsenen, der jugendliche Mensch nicht eine Mi¬
niaturausgabe des erwachsenen Menschen, sondern sie hat auch ihre Eigenge-
staltlichkeit. Aus solchen theoretischen Erwägungen pädagogischer und ju¬
gendpsychologischer Art heraus ist die Hamburger Lichtwarkschule nicht her¬
vorgegangen. Es war für die Anstalt und ihre Träger charakteristisch, daß sie die
durch sie selbst oder durch die Epoche geschaffenen schulischen Gegebenheiten
nicht als Mittel benutzte, auf Allgemeingültigkeit vorzustoßen, sondern ihnen
nur die beschränkte Gültigkeit am eigenen Leibe zugestand. Die Entstehung der
Schule selbst, die Einrichtung der uns unerläßlich erscheinenden unterrichtlichen
Institutionen, die Einführung der Koedukationund anderes erfolgte aus der Pra¬
xis heraus und nicht aufdem Wege bedachtsamer theoretischer Erwägungen. Die
in Artikel oder Buchform gedruckten Erörterungen der Schule trugen nicht den
Charakter programmatischer Forderungen, sondern stellten dar, was bei uns im
Werden oder geworden war.
Der Entschiedenheit Wickersdorf setzten wir die Gegenwartsverbundenheit der
Großstadt entgegen, nicht etwa aus der Erwägung heraus, daß unsere Zeit nun
einmal die der Großstadt ist und nur hier die Vorbereitung aufdas Leben gegeben
werden kann, sondern nur, weil unsere Schule aus einer erst 1914 gegründeten
Vorstadtrealschule Hamburgs erwuchs, deren Traditionslosigkeit einer kleinen
Scharjunger, politisch und geistig aktiver Lehrer die Möglichkeit zu Neuem gab.
Wie das Neue beschaffen sein müsse, war zunächst nicht klar. Klar war nur, daß
die Dinge an der Schule in Zukunft anders gemacht werden müßten. Der Zusam¬
menbruch des wilhelminischen Staates gab uns die Möglichkeit, neue Wege aus¬
findig zu machen, und zwar in relativer Ungestörtheit von dem neuen Staat.
Wie fruchtbar ein lebendiger Unterricht ist, hatten wir alle bereits erfahren und
kamen nun zu der Forderung, bewußt die Verlebendigung des Unterrichtes anzu¬
streben. Drängte sich bisher von außen der Stoff an den jungen Menschen heran
und war dabei doch so selten in der Lage, ihn innerlich zu erfassen, so sollte in Zu-
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kunft der Trieb desjungen Menschen nach dem Erleben von uns aufgefangen und
in die rechten Bahnen gelenkt werden. Statt durch eine nur von außen kommende
Disziplin sollte durch Pflege des Verantwortungsgefühls Wesentlicheres und
Dauerhafteres erzeugt werden. Leonhard Frank hatte in seinem berühmten
Buch pazifistisch aufgeschrieben: „Der Mensch ist gut"2. Auch uns, als späten
Jüngern Rousseaus, erschien der Schüler als gut und als unsere Aufgabe, alle
seine Kräfte zur Entfaltung zu bringen.
So durchbrachen wir die hergebrachte Form der Höheren Schule und stellten
dem bisherigen trennenden System der Einteilung in Klassen ein System entge¬
gen, das der Entfaltung individueller Kräfte mehr entgegenkommen sollte. Wenn
auch für die Mittelstufe und die im Werden befindliche Oberstufe ein gewisser ge¬
meinsamer Kernunterricht verpflichtend blieb, so sollte doch in Zukunft der ei¬
gentliche Unterricht in Kursen liegen, die sich nach der deutschkundlichen, nach
der sprachlichen oder der mathematisch-naturwissenschaftlichen Seite hin spe¬
zialisieren, um damit den Neigungen und Begabungen des einzelnen Schülers ent¬
gegenzukommen. Es dauerte nicht sehr lange und dieses Kurssystem brach zu¬
sammen aus Gründen verschiedener Art: Überschätzung der Schülerindividuali¬
tät - Widerspruch zwischen unserer nach einer geistigen Gesamtschau drängen¬
den Haltung und dem zur Zerflatterung und Auflösung lockenden Kurs-System
- vor allem aber die Notwendigkeit der Schule, für die Anerkennung des nun¬
mehr bevorstehenden Abiturs sich einer der in Deutschland vorherrschenden Ty¬
pen der höheren Schulen anzuschließen. Wir wählten nicht einen der drei tradi¬
tionellen Schultypen - Gymnasium, Realgymnasium, Oberrealschule -, sondern
den der deutschen Oberschule, eine erst nach dem Novemberumsturz geschaf¬
fene, neue Schulform, die noch höchst bescheiden und unsicher auftrat, keine
Vergangenheit hatte und uns somit die stärkste Gelegenheit zu eigener Gestal¬
tung bot3.
Im übrigen machte uns die stark unter sozialdemokratischem Einfluß stehende
Hamburger Unterrichtsbehörde wenig Schwierigkeiten, hatte allerdings auch
kein Verständnis für unsere Eigenart. Allerdings half sie uns in jenen Sturm- und
Drangtagen, die verachteten, verkalkten Gestalten jedes Alters unter den Kolle¬
gen
- Restbestände aus früherer Zeit - loszuwerden, was nicht immer ganz leicht
war, denn schließlich handelte es sich um Staatsbeamte, die man nicht ohne wei¬
teres pensionieren konnte. Ebenso bereitwillig ging die Behörde aufunsere Wün¬
sche ein, wenn unser Kundschaftersystem an irgendeiner andern höheren Schule
für uns geeignete Lehrkräfte entdeckte, und versetzte sie an unsere Schule.
Schon in diesen ersten Jahren des Bestandes der Schule wurde uns deutlich, daß
der Unterricht von dem Leben, das sich draußen abspielt, nicht zu trennen ist,
daß dieses Leben zu uns hineindrängt und hineindringt. So kam zu uns der Be¬
griff der Aktualität, der so charakteristisch für die Lichtwarkschule wurde und
den wir, von der Gegenwart ausgehend, auch in die Perioden der Vergangenheit
hineinprojizierten. Außerhalb der Schule gab es so viele Erscheinungen, die auch
Erklärung und Deutung verlangten, daß sie in irgendeiner Weise Teil des Unter¬
richts werden mußten. Die Vorkriegszeiten mit ihrer beschaulichen Ruhe, die ein
Leben vorspiegelte, das für die Ewigkeit geschaffen zu sein schien und der Schule
Gelegenheit gegeben hatte, aufgespeichertes Kulturgut in Gemächlichkeit zu ver-
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zehren, waren endgültig vorbei. Das Leben war in wilde Bewegung geraten, und
auch die Schule wurde unmittelbar von ihr ergriffen. Die Nahrungsmittelnot und
damit die Quäkerspeisungen, die neue Einrichtung des Elternrates und die in ihm
deutlich werdenden politischen Gruppierungen, die Schießereien auf der Straße,
die Streiks mit ihrer Erschwerung oder gar Verhinderung des Schulbesuches, der
Mangel an Heizmitteln, der zum gleichen Ergebnis führte und schließlich die In¬
flation mit ihren wunderlichen Problemen, alles das aus dem Unterricht fernzu¬
halten, sahen wir nicht als unsere Aufgabe an. Im Gegenteil, wir packten sie an,
zogen sie in den Unterricht hinein und entwickelten an ihnen die Probleme der
Zeit. - Problematik - damit haben wir das Wort, das in der Folgezeit für die
Lichtwarkschule und ihren Betrieb symptomatisch wurde und Anlaß gab zu der
sich ständig wiederholenden Kritik: Ihr gebt der jungen Generation keine festen
Werte, sondern Probleme; stets steht für Euch die Relativität im Vordergrund;
ihr betreibt einen Kritizismus, bei dem die Negation die einzige Position ist. Aber
wir waren bewußt Teil des Geistes einer Welt, in der für Deutschland die alten
Werte zerbrochen waren, neue nicht deutlich wurden und die politischen Platz¬
halter der Weimarer Republik nicht den geringsten Versuch machten, sich der
Schule als dem Instrument der Sicherung der Zukunft zu bedienen.
Die eigentliche Blütezeit umfaßt des knappe Jahrzehnt zwischen Inflation und
Anfang der dreißiger Jahre. Aus der Zeit des Experimentierens war man einiger¬
maßen heraus. Eine gewisse Respektabilität erhielt die Schule schon dadurch,
daß sie sich diesen Namen gab, was man bis dahin gänzlich abgelehnt hatte, weil
es Festlegung auf ein Programm bedeuten könnte. Natürlich haftete dieser Na¬
mengebung wie derartigen Namengebungen stets etwas Zufälliges an, aber wenn
manAlfred Lichtwark zum Schutzpatron der Schule wählte, so hatte das doch
einen tieferen Sinn und stand nicht auf gleicher Stufe wie „Goethegymnasium"
oder „Heinrich-Hertz-Oberrealschule". Es ist nicht derAlfred Lichtwark, der
als Leiter der Hamburger Kunsthalle dieses ursprünglich bescheidene Museum in
eine der ersten Galerien Deutschlands verwandelte, sondern es ist der große
Schulmeister Lichtwark, an den wir dachten, der Lehrer, als der er sich in seinen
Schriften und Briefen gezeigt hatte und der ihm noch zu seinen Lebzeiten
- er war
1914 gestorben - den Titel eines „Praeceptor Germaniae" eingetragen hatte4.
Seine Auffassung von der Totalität einer Kultur, nicht im Sinne einer beschau¬
lichen Betrachtung, sondern als Forderung und Verpflichtung, und vor allem
sein „Beispiel" - ich zitiere hier die Worte eines einstmaligen Kollegen: „Kunst
nicht als schönen Schein vor die Fassade der kommerziellen Zivilisation zu span¬
nen, sondern von ihr aus eine neue Durchformung des Menschen zu versuchen"
-
war uns aus dem Herzen gesprochen.
Im Zusammenhang damit steht Lichtwarks Abneigung gegen den sogenannten
Bildungsstoff, der er in folgenden Worten Ausdruck gegeben hat: „Die Schule
geht vom Stoffaus und bleibt am Stoffkleben. Sie sollte von der Kraft ausgehen
und Kräfte entwickeln. Mit ihrer ausschließlichen Sorge um den Lehrstoffhat die
Schule satt gemacht. Sie sollte hungrig machen."5
- Diese Worte können als Aus¬
gangspunkt gelten für die Lichtwarkschule und ihr Bemühen. In ihrer straffen
Formulierung umreißen sie das vielleicht wichtigste schulische Problem. In Län¬
dern, wo Bildungsgut einem Bankkonto gleicht, sollten sie ständig zur Besinnung
rufen. In Zeiten, wo eine wohltemperierte Harmonie durch ein lebendiges Spiel
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der Kräfte ersetzt wird, mag es dabei auch nicht selten zu Dissonanzen kommen
-
sollten sie der Hebel für das Neue sein. Also auch in unserer Zeit, gerade in unse¬
rer Zeit.
Es mag vermessen, fast arrogant erscheinen, wenn ich den Geist, der die Licht¬
warkschule beherrscht, als faustisch bezeichne. Aber wenn der eigentliche Cha¬
rakterzug des Faustischen das strebende Bemühen, das rastlose Sich-Betätigen
des Mannes und seine Abneigung gegen die Ruhe und das Faulbett ist, so fühlten
wir uns diesem Geiste doch verwandt. Unsere mancherlei Irrtümer sind die natür¬
liche Folge, die jedes Wagnis mit sich bringt. In alledem lag etwas eminent Deut¬
sches, obwohl uns von denen, die das Deutschtum gepachtet zu haben schienen,
so oft der Vorwurfgemacht wurde, mit unserer Auffassung von der Internationa-
lität des Kulturbegriffs vernachlässigten wir die deutschen Kulturgüter. Mit
leichter Abwandlung des WortesFRiEDrichTheodorVischers „das Moralische
versteht sich von selbst" war unsere Auffassung, daß sich das „Nationale" von
selbst verstehe, und wir waren mißtrauisch gegen das betont Deutschtümliche,
weil unter diesem Deckmantel sich oft genug ein romantisch reaktionärer Kul¬
turbegriff verbirgt, dessen Wesen sich erschöpft in Anschauungen und Betrach¬
tungen der Vergangenheit und der Gegenwart und der gefährlicher werden kann,
wenn er zur Richtschnur des Handelns wird.
Im übrigen ist dieses „Wir" weit entfernt davon gewesen, je eine Einheit zu bilden.
Die Mitglieder des Lehrkörpers waren eigenwillige, zum Teil eigenbrödlerische
Köpfe und entstammten den verschiedensten weltanschaulichen und politischen
Lagern - den sozialistischen Parteien, der bürgerlichen Demokratie, der anthro¬
posophischen Gesellschaft, dem Wickersdorfer Kreise, um nur einige namentlich
aufzuführen. Was allen gemeinsamwar, war der Wille zur Gestaltung der Jugend
und zwar in einem Sinn, der der Herrschaft und dem Geist der bürgerlichen Ge¬
sellschaft entgegengesetzt war. Starken Einfluß gewann in unserem Kreise eine
kleine Schrift von Paul Tillich, einem der Gründer des „Religiösen Sozialis¬
mus", der bis 1933 Professor der Philosophie an der Universität Frankfurt am
Main gewesen war, dann aber bei der großen „Umgruppierung" in den Ruhe¬
stand versetzt wurde. Es handelte sich um eine 1926 erschienene Schrift „Die reli¬
giöse Lage der Gegenwart", die weit über das hinausgeht, was der Titel zu besa¬
gen scheint, und vielleicht eine der klügsten Kulturanalysen unserer eigenen Zeit
oder der unmittelbar zurückliegenden Vergangenheit darstellt. Seine Definition
des Geistes der bürgerlichen Gesellschaft als des Geistes der in sich ruhenden
Endlichkeit, seine Aufzeigung der Versuche, diesen Geist und seine Schranken in
unserer Zeit zu durchbrechen und ins Ewige, wie er es nennt, vorzustoßen - mag
sich dieses Ewige, das für Tillich das eigentlich Religiöse ist, aufweltanschauli¬
chem, künstlerischem, politischem oder wie sonst immer geartetem Gebiete of¬
fenbaren -, haben uns eine Fülle von Anregungen gegeben, die wir versuchten,
unterrichtlich umzusetzen.
Denn der Unterricht, der die Schule trug, war der Unterricht in der Kulturkunde,
wie wir ihn im Unterschied zu dem sonst beliebten Ausdruck „geisteswissen¬
schaftliche Fächer" nannten. Er umfaßte den Deutsch-, Geschichts- und Reli¬
gionsunterricht und bedeutete mit seinen zehn Wochenstunden einen großen Teil
der unterrichtlichen Arbeit. Erweitert wurde er noch, wenn der Erdkundeunter-
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rieht nicht mathematisch-naturwissenschaftlichen, sondern wirtschaftlich-politi¬
schen Charakter trug, oder wenn der englische Unterricht auf der Oberstufe ein
verwandtes Gebiet behandelte. Auch der künstlerische Gestaltungsunterricht
mit seinen zwei Wochenstunden und die beiden Musikstunden stützten ihn noch
weiterhin gegen den naturwissenschaftlichen Unterricht, der bei diesem Überge¬
wicht der Kulturkunde keinen leichten Stand hatte. Prinzipiell wurde der Kultur¬
unterricht in die Hände nur eines Lehrers gelegt, und es war wünschenswert, daß
dieser auch den englischen Unterricht übernahm.
Mit der Konzentration der drei genannten Fächer und der Hilfsaktion durch an¬
dere ist über die Kulturkunde noch nichts Entscheidendes gesagt. Eine solche
Konzentrierung gab es auch an dem bereits erwähnten vierten Typ der deutschen
höheren Schule, der deutschen Oberschule, dem wir uns äußerlich aus Gründen
der Anerkennung der Reifeprüfung angeschlossen hatten. Aber die dort geübte
Zusammenfassung, die unter dem Namen der Deutschkunde lief, war im Grunde
nur eine neue Anordnung des Stoffes, bei der Fächer miteinander verbunden
wurden, die bisher in Einzelschubfächern gelegen hatten. Unserm Begriff der
Kulturkunde lagen, ohne daß sie häufig von uns zitiert wurden, die Worte
Goethes zugrunde:
„Und solang du dies nicht hast/Dieses Stirb' und Werde/Bist du nur ein trüber
Gast/auf der dunklen Erde." -
Oderin der Sprache des zwanzigsten Jahrhunderts, in der Formulierung eines un¬
serer Mitarbeiter: „Leben wird gerade dadurch zu kulturellem Leben, daß es über
die bloße Tatsächlichkeit hinaus sich wertend und verantwortlich verhält."
Trübe Gäste auf der dunklen Erde konnten wir und kann die Welt nicht gebrau¬
chen, daher wurde für uns der einzig mögliche Ansatzpunkt im Pädagogischen
jene echte Aktualität, die sich im Heute offenbart, aber darüber hinaus überzeit¬
liches Leben offenbart; und unser Ziel für den jungen Menschen, der mitten in
diesem Heute steht, war eine verantwortliche Lebensgestaltung kultureller Art
für die Zukunft aus der Problematik der Gegenwart. Alles Stoffliche des Kultur¬
unterrichtes hatte sich diesem Prinzip unterzuordnen, womit wir zu einer Ableh¬
nungjener kulturellen Vorstellung und Kulturübungen kamen, die nur der Kom¬
binationsgabe und dem Intellekt entstammen und schließlich nichts als Literatur
sind. Analyse der Gegenwart, Erkenntnis ihrer Vergänglichkeit, ihres Vergehens
und Werdens waren nicht genug: erst die Aufforderung zur verantwortungsvol¬
len Teilnahme an ihr machte aus dem rein Fachlichen der Kulturkunde ein päd¬
agogisches, menschenbildendes Prinzip, und da wir durch keinen Lehrplan einge¬
engt waren, konnten wir als Stoffergreifen, was uns ergreifenswert schien.
Ein Kollege hat einmal unsere Stellung zum Stoffmit folgenden Worten charak¬
terisiert: „Was kann zum Stoff kulturkundlicher Arbeit werden?
- Alles] - Was
muß zum Stoff kulturkundlicher Arbeit werden?
- Nichts]" Der Stoff paßte sich
der Klasse an, ihrer sozialen Lage, ihrer Umwelt, ihren Entwicklungsfähigkeiten
und ihrer Aufnahmebereitschaft; in gleichem Maße war er natürlich auch von der
Lehrerpersönlichkeit abhängig, ihren Weisungen und ihren Fähigkeiten.
-
Rückblickend lassen sich vielleicht drei Gebiete unterscheiden, die für die Be¬
trachtung im Vordergrunde standen: (1) Die Umbruchszeit oder Umbruchser¬
scheinung, deren wesentliches Merkmal der Krisencharakter ist; (2) die Zeit der
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Erscheinung der ErfüUtheit, die Vergangenheit und Zukunft, gleichsam aufeinen
Höhepunkt zusammengerafft, in sich trägt; und (3) die Einzelpersönlichkeit, wo¬
bei ähnlich wie bei der Behandlung von Epochen oder Gesamterscheinungen,
bald das Krisenhafte eines Menschen, der sich in Widerspruch befindet mit einer
anders gearteten Zeit, im Vordergrund steht, bald das pralle Ausgefülltsein mit
einer Persönlichkeit.
Für die erste Kategorie gaben beispielsweise der Ausgang der Antike und der
Einbruch des Christentums, die große Umwälzung, die wir unter dem etwas
nichtssagenden Namen „Reformation" zusammenfassen, der Ausbruch des Bür¬
gertums in der Großen Französischen Revolution oder der moderne Imperialis¬
mus die Themen. Für die zweite das Mittelalter, das Britische Weltreich, der Ka¬
tholizismus als Gesamterscheinung; und für die dritte entweder der einsame, zu
seiner Zeit in unüberbrückbarem Gegensatz stehende Mensch wie Hölderlin,
Heinrich vonKleist, Nietzsche und StefanGeorge, oder aber eine solche ein
ganzes Säkulum zusammenfassende Persönlichkeit wie Goethe, wobei, im Ge¬
gensatz zum früheren Schulbetrieb, der Dichter klassizistischer Dramen (wie
„Iphigenie" oder „Tasso") in den Hintergrund trat.
Als Begründung für unsere Themenwahl mag hier eine für viele stehen, vor allem
auch deshalb, weil es sich hier um ein Thema handelte, das uns scheinbar doch
recht fern hätte stehen sollen - das Mittelalter. Sie stammt von einem unserer ak¬
tivsten und radikalsten Mitarbeiter und ist sehr bezeichnend für den Geist der
Lichtwarkschule. Sie lautet:
„
Es geht eine tiefwurzelnde Liebe zur Welt des Mit¬
telalters durch die Lichtwarkschule. Es mag das zunächst wunderbar bei einer
Schule erscheinen, die ganz auf die Gegenwart und deren Problematik und deren
mögliche Überwindung eingestellt ist. Aber gerade weil wir unsere Schüler die
schmerzvollen Spannungen der europäischen Kulturkrisen durchlaufen ließen,
halten wir Ausschau nach Wertprinzipien, die wegweisend für den Aufbau einer
kommenden echten Kultur sein können. Und da lebte in nicht wenigen Men¬
schen der Lichtwarkschule die Überzeugung, daß eine heute in vielen Herzen auf¬
steigende Kulturschau inhaltlich der Welt des Mittelalters wohl sehr fern, ihr aber
im Innersten doch verwandt sein dürfte darin, daß echte Kultur nur möglich ist,
wo eine sinnvolle Ordnung aller Bereiche des Lebens aus zutiefst erlebten Wert¬
setzungen erfolgt, die wieder ihre letzte Begründung nur in der religiösen Sphäre
finden können, weil hier die Unbedingtheit des Werterlebens verankert ist. So be¬
schäftigt uns das Mittelalter nicht nur in seinem zufälligen Ablauf, sondern in sei¬
ner großen Lebensform; aus diesem Blickwinkel stellt es wohl die tiefste und
großartigste Epoche deutscher Kultur dar, zumal in dem grandiosen Versuch der
Menschen von Geist und von religiöser Verantwortung, die Bereiche des mate¬
riellen Erlebens nun in den Formen echter Gemeinschaft zu beherrschen. Sind
wir so, in ständiger Beziehung auf die in den Herzen der Schüler bohrende Pro¬
blematik ihres eigenen erwachenden Bewußtseins und ihrer eigenen Zeit durch
die Welt des Mittelalters gegangen, so begreifen wir die religiösen und weltlichen
Kunstwerke des Mittelalters als den schönsten Ausdruck des tiefsten allgemeinen
Freiheitsbewußtseins dieser religiösen und genossenschaftlich gebundenen
Welt." Aus der Arbeit auf der Oberstufe und dem meist von dieser Arbeit ange¬
regten persönlichen Studiengebiet der Schüler, natürlich nicht nur auf kultur¬
kundlichem Gebiet, aber doch im überwiegendem Maß auf diesem, erwuchs die
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wahlfreie Arbeit in der Oberprima. Solche Arbeiten haben in den letzten Jahren
auch an anderen höheren Anstalten Schule gemacht. Bei uns tauchten sie schon
sehr früh auf, und wiederum aus zufälliger Gegebenheit und Praxis. Das Gebiet,
aus dem diese Arbeit genommen wurde, galt für den Schüler im Abiturium als
Prüfungsfach, aus dem eine Klausur gegeben wurde. Ein paar zufällig herausge¬
griffene Titel zeigen Umfang und Richtung:
Die Bildwerke des Bamberger Doms aus dem 13. Jahrhundert
Das Rembrandtsche Portrait
Über das Wesentümliche bei Heinrich von Kleist
Thomas Manns Stellung zur Dekadenz
Schopenhauers Willenslehre vom Standpunkt Rehmkes beurteilt
Nihilismus und Aussage: wie ich Nietzsche und Dostojewski verstehe
Der Dualismus in der Entwicklung des neueren Marxismus
Der Kapitalexport als Grundlage des Imperialismus
Die Reformbill von 1832
The Nature ofthe Gandhi-Movement
Über die kinetische Tasttheorie
Keplers Himmelsmechanik
Der Individualität des jungen Menschen entsprechend trugen diese Arbeiten ei¬
nen mehr oder weniger wissenschaftlichen, ebenso oft aber auch einen bekenneri-
schen oder enthusiastischen Charakter, und mit den angeführten Themenkreisen
ist ihr Gebiet keineswegs bestimmt. Auch künstlerische und musikalische Kräfte
konnten sich frei betätigen. Ein junges Mädchen faßt das, was sie in ihrer Ausbil¬
dung als Vortragskünstlerin bisher erreicht hat, zusammen mit dem Titel „Mein
Weg zum Vortrag im Sprechen und Singen", andere gibt es, die komponieren,
wieder andere, die zeichnen und malen. So wurde beispielsweise von einer Ober¬
primanerin, die künstlerisch hervorragend begabt war, der von ihr entworfene
und ausgeführte Hintergrund zu einem aufder Schulbühne aufgeführten chinesi¬
schen Spiel als wahlfreie Arbeit angenommen, und in der Klausur erhielt sie das
Thema „Hamburger Großstadtleben", das sie in Form einer Ölskizze in ausge¬
zeichneter Weise löste.
Eine andere, nicht minder begabte Abiturientin lieferte eine Reihe mit leichter
und sicherer Hand ausgeführter Illustrationen zu einem, wenn ich mich recht er¬
innere, indischen Märchen.
Es ist nur zu verständlich, wenn uns hierbei oft der Vorwurfgemacht wurde, wir
züchteten Dilettantismus. Es sei unverantwortlich, daß wirjunge Menschen von
durchschnittlich neunzehn Jahren vor Aufgaben stellten, denen sie nicht gewach¬
sen sein konnten, zu denen sie höchstens ein Universitätsbesuch von fünf Jahren
befähigte. Verfrühte und unreife Doktorarbeiten seien es, die bei diesem Betrieb
herauskämen -, und wirklich, manche der Arbeiten gingen sogar über den Um¬
fang und über das Maß einer normalen Doktorarbeit hinaus. Tatsächlich kam es
kaum vor, daß das Thema zu den wahlfreien Arbeiten von uns an die jungen
Menschen herangetragen wurde, sondern es ging aus einem Erlebnisbereich her¬
vor, und hier hindernd einzugreifen, widersprach unserer Auffasssung von Erzie¬
hung, obwohl wir ihm natürlich durch Besprechung und Rat zur Seite traten.
Hinzu kommt, daß unsere Auffassung von der Natur absoluter Werte ketzeri-
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scher Art war, so daß wir nicht aus irgendeinem wissenschaftlichen Vorsichtsbe*
griff heraus vor diesem oder jenem Thema warnen konnten. Wichtiger und
fruchtbringender erschien uns die Relation zwischen den jungen Menschen und
den von ihm gewählten Thema.
Und doch haben der Fleiß und die Energie, die in so vielen wahlfreien Arbeiten
steckten, oft sachlich sehr Tüchtiges hervorgebracht, was natürlich auch darin
seinen Grund hatte, daß das Schülermaterial der Lichtwarkschule eine Begabten-
auslese darstellte. Schwierig war es nicht selten für den Lehrer, sich in ihm ferner
liegende Stoffgebiete und Probleme einzuarbeiten und sich so für eine Beurtei¬
lung zu befähigen. Bei der besonderen Arbeitsweise unserer Schule, ihren neuarti¬
gen Themenkreisen und ihren besonderen Methoden konnte
ihm das auf der
Universität Erworbene nur in geringem Grade nützlich sein. Er mußte sich stän¬
dig in neue Dinge und in neue Gesichtspunkte hineinarbeiten, was Beweglichkeit
und unaufhörliche Neuarbeit außerhalb der Schule erforderte. Ein Berliner
Oberschulrat, der unsere Schule über eine Woche besuchte
- wir ließen nieman¬
den hospitieren, der sich nicht für längere Zeit dazu verpflichtete -, stellte an un¬
seren Schulleiter einmal die bange Frage, ob denn nach der enormen Anstren¬
gung von den genannten Kollegen nach zehn Jahren überhaupt nochjemand am
Leben sei. Das war etwa 1927. Aber das Geschick war uns gnädig. Zehn Jahre
später existierte die Schule nicht mehr.
Der Gefahr der Züchtung eines diskutierenden Intellektuellentums ist die Schule
vielleicht nicht immer entgangen, aber es gab Maßnahmen, die diese Gefahr nicht
akut werden ließen. Zunächst eine Maßnahme äußerer Art: Die Lichtwarkschule
war die erste und einzige der Hamburger Schulen, die täglich ihre Turnstunde
hatte und die, weil sie auch außerhalb der eigentlichen Schulzeit viel Leibesübun¬
gen trieb, unter den übrigen Schulen sportlich einen der ersten Plätze einnahm.
Doch auch von innen heraus fand die Züchtung des Intellektuellentums ein star¬
kes Gegengewicht in immer wiederkehrenden, bewußten Vorstößen in die reale
Welt, und das geschah vor allem auf den Schulreisen. Wiederum ist bezeichnend
die zufällige, improvisierte Art, in der die Dinge begannen. Es war, wie ich
glaube, im Jahre 1921, daß sich mehreren Klassen der Mittel- und Oberstufe die
Gelegenheit bot, mehrere Wochen aufdem Schloß Lobeda bei Jena zuzubringen.
Zunächst hatte man die Absicht, diese Zeit auszunutzen, wie man einen Aufent¬
halt in einem Schulheim ausnutzt, das heißt zur Gemeinschaftserziehung mit ei¬
nem etwas modifizierten, regelmäßigen Unterricht und gelegentlichen Ausflü¬
gen. Doch diese Absicht sprengte sich gewissermaßen selbst in die Luft, denn
schon nach ein paar Tagen wurde uns klar, daß die Natur, die historische Gebun¬
denheit und soziale Umgebung des Landes, in das wir uns versetzt sahen, uns un¬
endlich viel mehr lehren konnte als eine Fortsetzung des in Hamburg begonnenen
Freiluftunterrichtes. Für die Naturwissenschaften, vor allem für die Geologie
und die Biologie war das Saalethal eine Fundgrube. Was bisher historische Buch¬
weisheit gewesen war, etwa die Saale als die Reichsgrenze, Heinrichs I. Abwehr
und Angriffgegen den Osten, wurde lebendigdurch die vielen Burgruinen. Daher
die Parole: Hinein in die Ruinen, in ihnen herumklettern, Grundrisse gezeichnet,
Rekonstruktionen gesucht! Im Thüringer Land, in unserer nächsten Nachbar¬
schaft gab es zwei pädagogische Anstalten, die unserer schon früh schulbewußten
Jugend interessant erschienen und die gerade in ihrer Gegensätzlichkeit starken
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Eindruck hervorriefen: Das halb mittelalterliche, klosterhafte Schulpforta und
das erst nach langer Wanderung im Gebirge erreichte Wickersdorf, das manch äl¬
terem Schüler wie eine pädagogische Gralsburg erschien. Sehenswerte Industrie¬
betriebe gab es in Thüringen genug. Auch hier zog uns wieder der Gegensatz an:
auf der einen Seite der Großbetrieb der Porzellanmanufaktur von Kahla, auf der
andern Seite der rein handwerkliche Keramikbetrieb mit Handdrehscheiben auf
der mit Goetheerinnerungen erfüllten Dornburg. Und dann wieder ein Betrieb
völlig anderer Art: das Zeiss-Werk in Jena. Hier war nicht nur der mechanische
Musterbetrieb interessant, sondern vielmehr noch die Organisation der Zeiss-
Stiftung als einer einsichtsvollen Insel überlegener und gemeinwirtschaftlicher
Betriebsführung in dem Meer von Profitwirtschaft, wobei sich dann Gelegenheit
bot, die Persönlichkeit des Gründers ErnstAbbe richtig zu würdigen. In die Zeit
unseres Aufenthaltes fielen die Wahlen zum thüringschen Landtag, und die poli¬
tischen Parteien hielten ihre Versammlungen ab6. Wir empfanden das als eine
ausgezeichnete Gelegenheit, die jungen Menschen mit den Hauptrichtungen des
politischen Kampfes in Deutschland bekannt zu machen. Und noch eine andere
Gelegenheit zur Einführung in die deutsche Politik bot sich in Jena. Dort tagte
der Metallarbeiterverband, eine der wichtigsten Gewerkschaften des damaligen
Deutschlands. Die recht lebendigen Gegensätze zwischen gemäßigten und radi¬
kalen Elementen innerhalb des damaligen Sozialismus gaben einen guten An¬
schauungsunterricht für ein wichtiges innerpolitisches Problem.
So griffen wir hinein ins volle Menschenleben, und wo wir es packten, da war es
wirklich interessant. Aber es war nicht nur die Gegenwart, die uns beschäftigte.
Wir hatten unsereWeimarer Tage, wir hatten unsere Tage in dem unvergeßlichen
Naumberger Dom mit seinen Bildwerken, die uns das Mittelalter näher brachten
als jeder historische Leitfaden und von denen wir fühlten, daß sie uns persönlich
näherstanden als die schönsten griechischen Plastiken. Wenn wir das Weimarer
Goethehaus besuchten, so nicht im Gefühl erschauernder Demut, sondern über¬
wältigt von dem gigantischen Umriß der Persönlichkeit Goethes, die uns hier
sinnfällig vor die Augen trat.
Es war, im ganzen genommen, ein Unterricht bewegtester Art, den wir in diesen
Wochen zusammen erlebten, und aus ihm erwuchsen denn die Schulreisen, die
nun unentbehrlicher Bestandteil der Schule wurden. Sie waren Teil der Schulzeit
und brachten zu gewissen Zeiten, meist im Juni, die gesamte Schule auf die Beine,
die Unterstufe auf eine Woche und sie in die nähere Umgebung, die Mittelstufe
auf vierzehn Tage und die Oberstufe bis zu einem Monat. So wurde, durch das
Netz deutscher Jugendherbergen wunderbar unterstützt, die Gemeinschaftser¬
ziehung, die in der Großstadt leicht zu kurz kommt, gefördert, ein Teil deutschen
Landes geographisch, naturwissenschaftlich, historisch, kunstgeschichtlich oder
sonstwie erarbeitet, nachdem bereits vorher in längerer Klassenarbeit die Vorbe¬
reitungen getroffen und die Arbeitsgebiete verteilt worden waren. Es wurde dabei
gewandert, es wurde dabei gesungen, und es wurdejede Gelegenheit benutzt, Zeit
und Umwelt lebendig vor Augen zu führen. Für den Lehrer, nebenbei bemerkt,
war es eine Zeit stärkster Anspannung, die weit über das hinausging, was von ihm
im täglichen Unterricht verlangt wurde, und sosehr auch er von den Erlebnissen
einer Schulreise ergriffen war, er atmete stets doch erleichtert auf, wenn der Ham¬
burger Hauptbahnhofwieder erreicht war. Dann setzte die Durcharbeitung des
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gewonnenen Materials ein, das darauf in der Form von Darstellungen, Berich¬
ten, Statistiken, Zeichnungen, Photographien, Sammlungen usw. einsichtbar
und für andere Klassen nutzbar gemacht wurde.
Aufder Oberstufe gab es auch Reisen in das Ausland. Sie führten nach Österreich
und der Tschechoslowakei und Italien, wobei, abgesehen von dem allgemeinen
Gesichtspunkt der Kenntnis des Auslands, ebenfalls unterrichtliche Gesichts¬
punkte, wie etwa der des Studiums des modernen Städtebaus in Amsterdam und
Rotterdam, der Spätantike in Rom und Ravenna, maßgebend waren. Als wich¬
tigste Reise ins Ausland aber betrachteten wir die Englandreise, so daß es fast
zum Grundsatz wurde, daßjede Klasse der Oberstufe einmal in England gewesen
sein mußte - bis dann die wirtschaftliche Krise Anfang der dreißiger Jahre uns
diese Expeditionen unmöglich machte. Diese Reisen hingen mit der Stellung zu¬
sammen, die der englische Unterricht als der eigentlich einzige fremdsprachliche
Unterricht - Französisch und Lateinisch war uns aus Gründen der Reifeprü¬
fungsbestimmungen von außen aufgedrängt worden7 - innerhalb des Schulgan¬
zen einnahm. Nachdem die Unter- und Mittelstufe in intensivster Weise zur Er¬
werbung von Sprachgut in dem fremden Idiom benutzt worden war, wobei wir
uns besonders jener so glücklich imitativen Periode bedienten, die etwa die Le¬
bensalter von zehn bis dreizehn umfaßt, hatten wir auf der Oberstufe die Mög¬
lichkeit, den englischen Unterricht zu einem Unterricht auszubauen, dessen
Hauptziel die Erkenntnis der kulturellen Lage eines fremden Landes war, eines
Landes zudem, das als Zelle eines der größten Weltreiche für die Geschichte des
Imperialismus ein unvergleichliches Anschauungsmaterial darbot. In der neue¬
ren englischen Literatur wurden Galsworthy, Bernard Shaw, Aldous Hux¬
ley, um nur ein paar Namen zu nennen, nicht nur wegen ihrer künstlerischen Ge¬
staltungskraft gelesen und in einer Reihe ihre Dramen aufgeführt, sondern sie
dienten auch als Führer zu den sozialen Problemen und den gesellschaftlichen
Schichtungen des modernen England. Und es bildete dann die Englandreise,
nachdem sie auf der Unterprima oder der Oberprima unternommen wurde, den
Ausgangspunkt für weitere Vertiefung des bisher Erarbeiteten oder Höhepunkt
und Krönung der Gestaltbarkeit im Englischen.
Die Lichtwarkschule war eine der wenigen höheren Schulen mit gemeinschaft¬
licher Erziehung der Geschlechter. Wie überall gingen wir auch hier nicht von ir¬
gendeinem pädagogischen Grundsatz aus. Die Koedukation wurde vom Zufall
geboren und wurde dann, als wir sahen, daß sie gut und brauchbar sei, auch
grundsätzlich von uns vertreten. Anlaß gab das Einzelexemplar eines Mädchens,
das die Behörde aus irgendeinem Grunde an unsere Anstalt überwies. Es richtete
nicht gerade Schaden an, verlangte aber gewissermaßen nach mehr Mädchen, die
dann tropfenweise erschienen. Diese Ko-Instruktion verwandelten wir dann in
Koedukation, und zwar erst von der Untersekunda an, was fast zu einem Fiasko
geführt hätte, denn in einem Alter von fünfzehn oder sechzehn Jahren sind die
Mädchen körperlich, oft auch geistig den Jungen voraus, was zu Spannungen
führt, die durch die Sexualentwicklung dieser Jahre nur noch gesteigert werden.
Jetzt entschlossen wir uns zu einer Gesamtedukation von der Sexta, also vom
zehnten Jahre an aufwärts, die sich nun ganz natürlich entwickelte, weil sie in ei¬
nem Alter erfolgte, wo das Verschiedengeschlechtliche in die Bewußtseinssphäre
des jungen Menschen getreten war. Immerhin behielten wir uns die Ablehnung
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von für die Koedukation ungeeigneten Mädchen vor, so daß sich die Auslese, die
sonst im wesentlichen nach der Reife der Begabung durchgeführt wurde, bei den
Mädchen mehr als bei den Jungen auf das Charakterliche erstreckte. Die Erfah¬
rung zeigte, daß die Koedukation sowohl für die eigentliche schulische Arbeit als
auch für den Kameradschaftsgeist recht wohltätig war, und es ist, von ganz selte¬
nen Fällen abgesehen, zu keinem Konflikt gekommen. Das in der Koedukation
aufgewachsene Mädchen entwickelt nur selten jenen auf die Nerven fallenden
Backfischgeist, und auch der Junge zeigt wenig von dem Zotengeist des Über¬
gangsalters, ohne dabei, wie die Gegner der Koedukation immer behaupten, an
Männlichkeit einzubüßen.
Das Naturgegebene der Koedukation kam besonders der Gemeinschaft der
Klasse zugute, die, nachdem das Kurssystem der ersten Jahre aus äußeren und in¬
neren Gründen abgebaut worden war, zur eigentlichen Zelle der Schule wurde. Je
nach der Schülergeneration und der führenden Lehrerpersönlichkeit manife¬
stierte sich ihr Geist stärker oder schwächer; sie war der Maßstab innerhalb des
Schulganzen, und der Lehrer stand nicht außerhalb, sondern innerhalb. Mit ei¬
nem Begriff wie Gemeinschaft kann man nicht vorsichtig genug umgehen, und
wir an der Lichtwarkschule mit unserer Neigung zur „Enthüllung" waren volltö¬
nenden Vokabeln gegenüber besonders mißtrauisch, aber bei aller Einsicht in das
Mißverhältnis zwischen Ideal und Wirklichkeit muß doch gesagt werden, daß
Kameradschaftsgeist, Freude an gemeinsamer Arbeit und ein verhältnismäßig
hochstehendes Gefühl gegenseitiger Verantwortlichkeit und Hilfsbereitschaft in
den Klassen vorherrschend war.
Der wenigen positiven Neuerungen aufschulischem Gebiet, die von der Weima¬
rer Republik durchgeführt wurden, bedienten wir uns nach Möglichkeit. Es han¬
delt sich dabei vor allem um die Selbstverwaltung, das heißt um die Ergänzung
des Kollegiums durch Zuwahl undum die Wahl des Schulleiters durch das Kolle¬
gium8. Während die anderen höheren Schulen aus sturer Abneigung gegen alles
Neue den alten Direktor aus der Kaiserzeit wieder wählten und auch sonst alle
Neuerungen sabotierten, wählten wir für die Aufgabe des Leiters den im Verkehr
mit den Behörden Geschicktesten und politisch Einflußreichsten und erweiterten
unser Kollegium durch die Zuwahl von Leuten, die uns nahestanden. So kam
trotz aller Gegensätze im einzelnen doch eine gewisse Kongenialität ins Kolle¬
gium. Und auch die Schülerschaft war in ihrer Zusammensetzung weniger Zufäl¬
ligkeiten ausgesetzt als an anderen höheren Schulen, die von den Grundschulen
eines bestimmten Stadtbezirkes nach der Auslese für die höhere Schule gespeist
wurde. Unseres besonderen Charakters wegen galten wir nicht als Bezirksschule,
sondern es kamen zu uns Schüler aus allen Gegenden Hamburgs und des benach¬
barten Preußens. Daß es bei uns anders war als bei den übrigen Schulen, war all¬
gemein bekannt, und es trugen die Schüler, die zu uns kamen, das Vorzeichen
„Lichtwarkschule", ausgedrückt durch den Wunsch des Elternhauses oder auch
den eigenen Wunsch, bereits in sich.
Soziologisch setzten sich die Schüler aus allen Klassenschichtungen zusammen
und lieferten so bereits Material zum Studium der Problematik der Gegenwart.
In einem Aufsatz darüber schrieb ich einst: „Kinder der Bourgeoisie, Kinder des
Proletariats, Kinder eines ewig schwankenden Intellektuellentums
- sie alle sind
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in der Lichtwarkschule vereinigt. Sie zum Bewußtsein ihrer selbst und dem der ih¬
nen fremden Gesellschaftsschicht zu bringen, stellt schon einen wichtigen Schritt
zur Friedensbereitschaft der ganzen Gesellschaft dar." Der Anteil der Schichten
im Hundert änderte sich. Anfangs überwog das Bürgertum, auch in der Schüler¬
schaft, um die dreißiger Jahre dagegen war ein stärkeres Eindringen kleinbürger¬
lich-proletarischer Kreise zu konstatieren, womit gegenüber den ersten Jahren
eine wesentlich positivere Haltung der Schülerschaft zu spüren war. Außerschu¬
lisch führte das zum Eintritt in politisch-weltanschauliche Verbände, und bald
standen die Mitglieder der Sozialistischen Arbeiterbewegung und der Kommuni¬
stischen Jugend Mitgliedern rechtsgerichteter Verbände, ja selbst der Hitlerju¬
gend gegenüber, ohne daß dadurch Gegensätze in die Schule getragen worden
wären, die den Auseinandersetzungen aufder Straße glichen.
Ich habe versucht, Ihnen einige Seiten meiner Schule deutlich zu machen. Ich
könnte mancherlei hinzufügen und Ihnen berichten, eine wie wichtige Rolle der
Musikunterricht innerhalb des Ganzen spielte, welche Bedeutung wir dem künst¬
lerischen Gestaltungsunterricht zuwiesen, wie die Schulzuchtgehandhabt wurde,
wie wir im Geiste sozialer Hilfeleistung besonders in der Zeit seit Ausgang der
zwanziger Jahre für die bedürftigen Schüler Schulspeisungen einrichteten, wie
sich Lehrer und Schüler nach der offiziellen Arbeit des Vormittags oft zur freiwil¬
ligen Arbeit am Nachmittag oder am Abend zusammenfanden, wie wir Theater
spielten, wiewirunsere Feste feierten
-doch alles das würde schließlich in Worten
steckenbleiben. Eine Schule muß erlebt werden, und erlebt werden kann sie ei¬
gentlich nur von ihren Mitarbeitern, Lehrern und Schülern. Selbst der eifrigste
und nachdenklichste Besucher wird nicht imstande sein, ihr inneres Wesen zu er¬
kennen. Daher kann mein Referat auch nur ein schwaches Abbild der Wirklich¬
keit sein.
Wenige Worte noch über das Ende der Schule. „Begeisterung ist keine Herings¬
ware, die man einpökelt auf einige Jahre." Die Begeisterung als die uns beherr¬
schende geistige Haltung, der Versuch als ihre Realisierung
- alles das konnte sich
nicht über Jahre hinaus erhalten, ohne zu einer allgemeineren Konkretisierung,
Festigung, Erfüllung zu führen. So trugen wir wie die uns umgebende Zeit das
Merkmal der Vergänglichkeit, des Übergangs in uns, nur daß wir diesen Mikro¬
kosmos, diese Zeit in das Bewußtsein hoben und uns über sie zu stellen versuch¬
ten. Aber immer blieben wir doch auch ihr Produkt. Das merkten wir bereits, als
einige Zeit vor unserem Sterbejahr, 1933, sogar innerhalb des politischen Laissez
faire, laisser aller der Hamburger Sozialdemokratie eine gewisse Versteifung ein¬
trat. Wir wurden einiger unserer aktivsten Mitarbeiter, die der Behörde zu links
standen, durch einfache Versetzung an andere Schulen beraubt. Und dann
brachte uns das Jahr 1933 mit seiner Eroberung der politischen Macht durch den
Nationalsozialismus ein rasches Ende. Ein paar Lehrer wurden kurzerhand aus
dem Dienst entlassen, die Mehrzahl der übrigen an andere Schulen versetzt, die
Elternschaft wurde durch eine Reihe von Vorträgen, wie unter dem Titel „Maß
und Anmaßung in der alten Lichtwarkschule
"9 aufdie neue Zeit vorbereitet, die
Koedukation wurde aufgehoben, die Mädchen auf Mädchenschulen verwiesen,
und wichtige unterrichtliche Veränderungen wie etwa die Konzentrierung einer
Reihe von Unterrichtsfachern in der Kulturkunde wieder rückgängig gemacht.
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Schließlich wurde die Schule einer anderen höheren Schule Hamburgs angeglie¬
dert, und der Name Lichtwarkschule verschwand.
Vielleicht habe ich in meinem Referat stark idealisiert. Ich habe Ihnen nichts von
den heftigen Auseinandersetzungen innerhalb der Schule gesagt - Auseinander¬
setzungen, die oft ins Persönliche gingen -, und nichts von mancherlei Fehlschlä¬
gen erzählt. Wichtiger aber und zukunftsweisender ist das andere: Der Wille einer
Reihe lebendiger Pädagogen zur Neuformung von jungen Menschen, der Geist
der Ergriffenheit, der sie dabei beseelte, den sie aufdie jungen Menschen übertru¬
gen und den einst ein englischer Freund der Schule empfand, als er ausrief: „Ich
habe in meinem Leben viele Schulen gesehen, doch noch nie eine Schule, die so
von Begeisterung und Freude erfüllt war."
Anmerkungen
1 Vgl. z.B. Hermann Lietz (1897 und 1910) und Gustav Wyneken (1913 und 1922).
Siehe außerdem Textauszüge in Flitner/Kudritzki 1961, Bd. 1, S. 69 ff.
2 Unter diesem Titel erschien 1918 ein bekannter Novellenband von Leonhard Frank.
3 Die Einrichtung „deutscher Oberschulen" als gleichberechtigter neunjähriger Vollan¬
stalten, die - neben ursprünglich nur einer lebenden Fremdsprache
- vornehmlich die
deutsche Sprache und Kultur zu ihrem Mittelpunkt haben sollten, wurde auf der
Reichsschulkonferenzvon 1920 ausführlich und unter breiter Zustimmungder pädago¬
gischen Sachverständigenwelt erörtert (Die Reichsschulkonferenz 1920). Aber es dau¬
erte bis zum Jahre 1925, bis sich die deutschen Länder auf gemeinsame Richtlinien für
eine zunächst noch versuchsweise Zulassung dieser Schulform einigen konnten. Die
endgültige Anerkennung der deutschen Oberschule erfolgte erst durch die „Vereinba¬
rung über die gegenseitige Anerkennung der Reifezeugnisse" vom März 1931. Erst
durch die damalige Festlegung auf zwei Fremdsprachen als verbindlicher Vorausset¬
zung für das Abitur fand die heftige und langwährende Auseinandersetzung über die
Bedeutung des Fremdsprachenunterrichts in der neuen Schulform ihr Ende. Die von
dieser Kontroverse ausgehende Unsicherheit hat, abgesehen von den Abstrichen, die
diese Lösung von dem ursprünglichen Konzept der deutschen Oberschule verlangte, die
Entwicklung der neuen Schulform maßgeblich beeinträchtigt (Führ 1970, S.280f,
296 ff.).
4 Vgl. Alfred Lichtwark (1897,1905 und 1917); siehe außerdem Flitner/Kudritzki
1961,Bd.l,S.99ff.
5 Die zitierten Sätze stammen aus dem Vortrag Lichtwarks auf dem 2. Kunsterzie¬
hungstag in Weimar (im Oktober 1903) über „Die Einheit der künstlerischen Bildung".
Sie waren als Motto der Festschrift zum Einzug der Lichtwarkschule in das von Fritz
Schumacher errichtete Gebäude 1925 vorangestellt. Die entsprechende Passage aus
Lichtwarks Rede lautet vollständig: „Die Schule geht vom Stoffe aus und bleibt am
Stoffe kleben. Sie sollte von der Kraft ausgehen und Kräfte entwickeln, dann würde sie
noch viel mehr Stoff als heute und würde ihn spielend bewältigen. Die Schule zielt, weil
sie vom Lehrstoffhypnotisiert wird, aufRichtigkeit ab, ihr Ziel sollte Wertigkeit (Qua¬
lität) sein, das ist das Höchste und schheßt die mechanische Richtigkeit ein, soweit nicht
ebensogut darauf verzichtet werden kann. Mit ihrer ausschließlichen Sorge um den
Lehrstoff hat die Schule satt gemacht. Sie sollte hungrig machen." (Flitner/Kud¬
ritzki 1961, Bd.I, S.113f.)
6 Die Wahlen vom 20.9. 1921 zum zweiten Thüringischen Landtag führten zu einer
Mehrheit von SPD, USPD und KPD. Die von den beiden erstgenannten Parteien dar-
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aufhin gebildete Regierung machte sich unter anderem
einen Namen durch ihre ent¬
schiedenen Reformmaßnahmen im Bildungsbereich (Mitzenheim 1965). Nach
einer
längeren Krise traten im Oktober 1923
- in Thüringen wie in Sachsen
- die Kommuni¬
sten in die Regierung ein, die von ihnen anfangs parlamentarisch
unterstützt worden
war. Dies wiederum wurde zum Anlaß für die sogenannte Reichsexekution gegen
die
beiden Länder, u. a. mit dem Ergebnis, daß linke Mehrheiten in den Parlamenten
nicht
mehr zustande kamen.
7 Siehe Anmerkung 3.
8 Das hamburgische „Gesetz über die Selbstverwaltung der Schulen"
vom 12.4.1920 be¬
stimmte, daß der Schulleiter auf drei Jahre von den Mitgliedern
des Lehrkörpers und
Vertretern des - ebenfalls nach diesem Gesetz zu bildenden
- Elternrats gewählt wurde.
Darüber hinaus konnte der Lehrkörper für die Neubesetzung von Lehrerstellen
sowie
für die Versetzung und den Austausch von Lehrern nach
Anhören des Elternrats und
der Beteiligten Vorschläge einreichen, denen die Oberschulbehörde
nach Möglichkeit
entsprechen sollte. Auch die Zusammensetzung und Befugnisse
des Elternrats, zum
Beispiel zur Einsichtnahme in den Schulbetrieb, waren
in diesem Gesetz geregelt. (Mil¬
berg 1970;Wagner-Winterhager 1979)
9 Dies war der Titel eines Vortrags, den der von den Nationalsozialisten
im Sommer 1933
eingesetzte Schulleiter der LichtwarkschuleG.Zindler
nach seinem Amtsantritt aufei¬
ner öffentlichen Elternversammlung hielt (Hochmuth/deLorent 1985, S. 89).
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Abstract
The Lichtwark-School ofHamburg
The Lichtwark-school of Hamburg, which was run from 1921 up to 1937, was one ofthe pioneers of
German school-reform in secondary education during the Weimar era. The lecture at issue, now pub-
lished for the first time, was given in April 1945 by a former teacher ofthis school who had been on the
staff from the very beginning up to his dismissal by the National Socialists in 1933 and who then went
into exile in Brazil. He tries to summarize the main characteristics ofthe Lichtwark-School. With refe-
renceto other comtemporary trends in Germany, specific objectivesand methodologicalprinciples of
the pedagogical work are outlined and partly illustrated giving examples ofthe subject matter dealt
with in the courses. The general development ofthe school is given in rough outline.
